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Bevezetés 
A zenei nevelés jelentőségét napjainkra, az el-
múlt évtizedek kutatómunkájának köszönhe-
tően egyre több empirikus kutatási eredmény 
támasztja alá. A zenei nevelés hatással van a 
kisgyermekek általános fejlődésére, érzelmi 
életére, értelmi képességeinek alakulására és 
társas magatartására (Janurik és Józsa, 2016a; 
Kokas, 1972; Miendlarzewska és Trost, 2013; 
Tierney és Kraus, 2013). E széleskörű fej-
lesztő hatásból jelen tanulmány a nyelvi ké-
pességekre fókuszál. Szakirodalmi források 
nagy száma áll rendelkezésünkre, amelyek a 
zenei és nyelvi képességek kapcsolatát vizs-
gálják. E tanulmány célja, hogy összegezze 
ezen kutatómunkák eredményét, meghatá-
rozza azokat a képességeket és információ-
feldolgozási folyamatokat, amelyek nyelvi és 
zenei területen egyaránt jelentőséggel bírnak. 
Pedagógiai szempontból a nyelvi képességek 
fejlesztése kiemelt jelentőségű, amely cél el-
érésében a szövegolvasás képesség kulcssze-
repet játszik. Az olvasási képesség az iskola-
rendszerben, és a modern világban egyaránt 
az egyén boldogulásának egyik legalapvetőbb 
eszköze. Megfelelő fejlettsége nélkül a tudás-
átadás elsődleges eszköze nem biztosított, 
amelynek köszönhetően a tanulás, az infor-
mációszerzés, a világ megismerése lényegé-
ben ellehetetlenül. A zenei elsajátítás egyik 
elsődleges eszköze a kottaolvasási képesség, 
amely során – hasonlóan a szövegolvasáshoz 
– vizuális információk feldolgozása történik. 
Ahhoz azonban, hogy e két képesség össze-
hasonlíthatóvá váljon célszerű áttekinteni 
szöveg- és kottaolvasással kapcsolatosan lét-
rehozott modellezéseket, fejlődési folyama-
tokat, valamint egyéb, a képesség fejlődését 
befolyásoló tényezőket. Ez a tanulmány a Ze-
nei nevelés gyermekkorban című tematikus 
szám (Janurik és Józsa, 2018) részeként jele-
nik meg, ami a 2016-ban alakult MTA-SZTE 
Ének-Zene Szakmódszertani Kutatócsoport 
első eredményeiből válogatott munkákat tesz 
közzé.
Olvasási képesség, szövegértés
Az iskolai évek kezdete kulcsfontossá-
gú lehetőségeket hordoz magában a nyel-
vi és más kognitív képességek fejlődésében 
(Huttenlocher, 2002). Az iskolarendszer fon-
tos feladata, hogy a tanulókat megfelelő olva-
sási képesség birtokosává tegye, mivel elsajá-
títottságának mértéke jelentős hatással bír az 
egyéni életpályára, az esélyegyenlőségre, az 
egyén műveltségi és informáltsági szintjére. 
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A tanulmány a szövegolvasási és a kottaolvasási képesség elméleti kereteit, illetve e képes-
ségek kapcsolódási pontjait tekinti át. Bemutatja két hazai zenei képességvizsgálatnak a kotta-
olvasás fejlődésére vonatkozó eredményeit. A szövegolvasás és a kottaolvasás hasonlóságot 
mutat az elsajátításukhoz szükséges nyelvi és zenei észlelés terén. A működésükhöz szükséges 
nyelvi és zenei készségek között szintén párhuzam vonható, valamint fejlettségük mértéke is 
jellemezhető hasonló megközelítéssel. Napjaink egyik legfontosabb pedagógiai kihívása, hogy a 
tanulókat megfelelő szövegértési képesség birtokosává tegyük. Ebben segítséget nyújthat a zene-
oktatás, így például a kottaolvasás elsajátítása is. Ezek a lehetőségek azonban egyelőre kevéssé 
kihasználtak.   
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Az elmúlt időszakban végbemenő társadalmi 
változásoknak, az ehhez kapcsolódó szükség-
leteknek, valamint a technológia fejlődésének 
köszönhetően jelentősen átalakultak az olva-
sásról alkotott elképzeléseink. 
Napjainkban az olvasás nem korlátozódik 
csupán a papír alapú eszközökön történő tar-
talomfogyasztására. Az IKT-eszközök elmúlt 
pár évben végbement térhódítása szükség-
szerűen magával hordozta az olvasási képes-
ség funkcionális átalakulását, az olvasmány-
szerkezet, az olvasott szövegek változását. E 
technológiai fejlődésnek köszönhetően az 
IKT-eszközök napjainkra az emberi kommu-
nikáció alapvető eszközévé váltak (Steklács, 
2005; Szűts, 2011).
Az olvasás fogalmának meghatározása a 
szakirodalomban egységesnek tekinthető. 
A képesség meghatározásának átalakulását 
részletesen például Adamikné (2006), Gósy 
(2005), Józsa és Steklács (2009, 2012) mutatja 
be. Az olvasás olyan kognitív folyamatot je-
lent, amely során az egyén a vizuális jeleket 
egy közösség által meghatározott jelentéssel 
ruház fel. A szövegolvasás és szövegértés ké-
pességét napjaink pedagógiai szaknyelve szi-
nonimaként használja (Józsa és Józsa, 2014). 
A pszichológiai szempontú megközelítések 
szerint az olvasás képessége a vizuális infor-
máció dekódolási folyamatára és a szövegér-
tésre, a tulajdonképpeni jelentés konstruálá-
sára osztható. E két megközelítés alapvetően 
határozza meg a neveléstudományi és peda-
gógiai koncepciókat (D. Molnár, Molnár és 
Józsa, 2012). Annak köszönhetően, hogy az 
olvasás tanításának elsődleges célja az írott 
szöveg megértése az olvasási képesség szoro-
san kapcsolódik a szövegértéshez.
A szövegértés modern megközelítése sze-
rint e képesség a vizuális információ feldol-
gozásának magasabb szintjét határozza meg, 
hiszen a már érzékelt információt jelentéssel 
ruházunk fel (Block, Gambrell és Pressley, 
2002). Gósy (2005) az olvasási képességet 
komplex folyamatként definiálja, amely két 
szakaszra osztható. A vizuális információfel-
dolgozásra, majd a jelentés konstruálására. 
Józsa és Steklács (2009) szerint a szövegértés 
funkcionális szempontú megközelítése az ol-
vasás céljára koncentrál, az információ, vagy 
élményszerzés érdekében, gyakran belső ké-
pek, és kreatív folyamatok konstruálása mel-
lett.
Az olvasás-szövegértés modern értelme-
zésének, a képesség mérésének, értékelésé-
nek érdekében fontos a fejlődési folyamat 
megismerése. A szakirodalomban számos, 
az olvasás képességét értelmező modellt ta-
lálunk (Józsa és Steklács 2009). Közülük Nagy 
József 2004-ben publikált modellje pszichikus 
komponensrendszerként tekint az olvasási 
képességre, amely magában foglalja az ösz-
szes lényeges szempontot. Az olvasás három 
alapfunkciójának az élményszerzést, infor-
mációszerzést, illetve a tudásszerzést tekinti. 
Az olvasásképesség teljes rendszerét az olva-
sáskészség (olvasástechnika), a szövegolvasó, 
-értő készség, és a szövegfeldolgozó, -értelme-
ző készség együttes működéseként értelmezi. 
Az olvasástechnikán az írott jelek ismeretét, 
illetve nyelvi jelekké alakítását érti, melynek 
alkotóelemeit ismeretek, rutinok, segítők és 
olvasástechnikai készségek (beszédhanghal-
ló, betűolvasó, szóolvasó és mondatolvasó) 
alkotják. Az olvasás fejlettebb szintjeként el-
különíti a szövegolvasó, szövegértő készséget, 
amely az élménykínáló és informáló szövegek 
értő feldolgozására, a szöveg információinak 
megértésére vonatkozik. Modelljében ettől 
elkülönül a szövegek tartalmának a kognitív 
képességek segítségével történő értelmezése, 
a szövegfeldolgozó, -értelmező készség mű-
ködése, amelyen az olvasott szöveg fogalom-
struktúrájának megkonstruálását, és az ezen 
történő műveletvégzést érti (Nagy, 2004). 
A Csapó, Józsa, Steklács, Hódi és Csíkos 
(2012) által alkotott elméleti modell az olva-
sási képesség három dimenzióját határozza 
meg, ennek célja a diagnosztikus mérés elmé-
leti hátterének megalapozása. A modellben az 
első elem a pszichológiai dimenzió, amelynek 
elméleti alapját a Ziegler és Goswami (2005) 
áttekintő tanulmányában meghatározott 
készségek képezik. A pszichológiai dimenzió-
ban az olvasási képességhez kapcsolódó kész-
ségek meghatározására kerül sor úgy, mint 
fonológiai feldolgozás, betű-, beszédhang fel-








































nevezés (rapid automatized naming – RAN). 
A fonológiai feldolgozás az olvasás egyik leg-
alapvetőbb kognitív folyamata, amely során a 
beszédhangok szavakon belüli érzékelése va-
lósul meg (Bradley és Bryant, 1983; Goswami 
és Bryant, 1990). A betű-beszédhang megfe-
leltetés szintén kulcsszerepet játszik az olva-
sási képesség fejlesztésében, e készség révén 
valósul meg a betűk beszédhangokhoz kap-
csolása. A korábbi ismeretekre alapuló gyors 
megnevezési képesség (RAN) a pszichológiai 
dimenzió harmadik eleme, amely jelentős ha-
tással bír a folyékony írás-olvasás fejlődésé-
nek megismerésében.
A modell második dimenziója az olvasá-
si képesség gyakorlati szempontú megköze-
lítését helyezi előtérbe. Schnotz és Molnár 
(2012, 91. o.) a szövegértést úgy definiálják, 
mint „(1) az információkhoz való hozzáférés-
hez és azok visszakereséséhez, (2) a verbális 
szöveget, képeket, diagramokat, grafikonokat 
és táblázatokat is tartalmazó nyomtatott vagy 
kézírásos dokumentumok dekódolásához és 
megértéséhez, (3) az erre az információra 
történő reflektáláshoz szükséges készségek 
és (4) ennek az információnak a felhasználása 
az egyén tudása gazdagítására és lehetőségei 
kibontakoztatására, amelyek révén az egyén 
részt vehet a társadalom életében, illetve el-
érheti személyes és társas, társadalmi céljait.” 
A szövegértés során e készségek és képes-
ségek célzott felhasználása valósul meg, ennek 
következtében alakul ki az olvasási stratégia. 
A szerzők felhívják a figyelmet a különböző 
olvasási stratégiák alkalmazásában rejlő kiak-
názásra váró pedagógiai lehetőségekre. En-
nek fontosságát hangsúlyozza Steklács (2009) 
tanulmánya is. A szerző szerint az olvasott 
szöveg tartalmától és stílusától függően eltérő 
olvasási stratégiákat alkalmaznak a tanulók. 
„A szövegfeldolgozás módszere és az olvasási 
stratégiák szempontjából a következő típusú 
szövegeket különböztetjük meg: Új ismeretet 
közvetítő szövegek, narratív szövegek, versek, 
és az egyéb kategóriába sorolható olvasmá-
nyok, mint például a hirdetés, riport, plakát.” 
(Steklács, 2009, 31. o.) A megkülönböztetett 
kategóriák mind egyedi szerepet játszanak az 
egyén olvasási képességének fejlesztésében, 
eltérő módon hatnak a tanuló eszköztárának 
bővülésére, valamint olvasás iránti attitűdjé-
nek alakulására. Ezért célszerű a meghatáro-
zott kategóriák hatásának ismerete és tudatos 
alkalmazása. 
A harmadik, diszciplináris dimenziót Jó-
zsa és Steklács (2012) dolgozta ki, ebben az 
olvasás tanulás-tanítási nézőpontból törté-
nő megközelítése kerül feldolgozásra. Az ol-
vasási képességhez kapcsolódóan a szerzők 
kitérnek az olvasási stratégiák, motivációs és 
a metakogníciós szempontok bemutatására 
is. A szerzők munkájukban felhívják a figyel-
met, hogy az olvasás diszciplináris dimenzi-
ójának meghatározása két szempontrendszer 
mentén történhet. A klasszikus megközelítés 
a szépirodalmi tartalmak mellett a tanuló is-
kolai tanulmányai alatt megismert szövege-
ket foglalja magába. A második értelmezés a 
tartalmak széles skáláját foglalja magába, az 
információszerzést, mint elsődleges célként 
megfogalmazva.
Steklács (2009) a pedagógiai gyakorlat 
szempontjából lényeges monográfiája rész-
letesen bemutatja az olvasástanítás elméleti 
és gyakorlati hátterét. A szerző felhívja a fi-
gyelmet, hogy az olvasási képesség, az egyén 
modern világban való boldogulásának egyik 
legalapvetőbb feltétele, ezért napjainkban 
egyértelmű szükséglet e képesség elsajátítása. 
Ennek következtében különösen fontos az, 
hogy ezt milyen módszertannal tesszük. Ah-
hoz, hogy az olvasás képessége elsajátíthatóvá 
váljék a gyermeknek mindenképp szükséges 
rendelkeznie megfelelő értelmi, nyelvi fejlett-
séggel. A szükséges elsajátítási kritériumok 
teljesülését napjainkban Magyarországon 
a DIFER-programcsomag vizsgálja (Józsa, 
2016; Nagy, Józsa, Vidákovich és Fazekasné, 
2004a, 2004b), amely az óvoda-iskola átme-
net szempontjából leglényegesebb készsége-
ket és képességeket mér fel, így az olvasás-
tanulás előfeltételeit is. A DIFER-készségek 
összefüggnek a zenei készségekkel (Janurik 
és Józsa, 2016a, 2016b). Óvodás és kisiskolás 
korban a zenei készségek fejlesztése a DIFER-
készségek fejlődését is segíti. Óvodai zenei 
fejlesztő kísérletek eredményei azt is megmu-
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lesztő programmal is látványos eredményeket 
lehet elérni (Janurik és Józsa, 2012a, 2012b).
Steklács (2009, 15–16. o.) pedagógiai 
szempontból fontos megállapítása szerint: 
„Maga az olvasástanítás iskolai elmélete és 
gyakorlata két logikai folyamatra épül: az 
analízisre és szintézisre. Az analízis a maga-
sabb szintű nyelvi egységek kisebb elemekre 
történő lebontását jelenti, például a szavakét 
betűkre. A szintézis ennek ellentéte, itt ele-
mekből építünk fel magasabb szintű nyelvi 
egységeket: betűkből szótagokat, szavakat, 
szavakból mondatokat, mondatokból szö-
veget. Az olvasás elsajátítása szempontjából 
mindkét logikai folyamat nélkülözhetetlen a 
tanítás során, ezek kombinációiból áll össze 
a tanítási stratégia, ám a felépülés szempont-
jából nagy eltérések vannak.” Megállapítása 
szerint bármilyen ma elfogadottnak számító 
módszertan választása esetén az alábbi sza-
kaszok mindenképp megjelennek az olvasás 
tanításakor: 
•	 Hang- és betűtanítás
•	 Az összeolvasás gyakorlása
•	 Az olvasástechnika fejlesztése
•	 A szövegértő olvasás képességének 
fejlesztése
Munkájában kitér arra, hogy a megfelelő 
iskolai oktatás mellett más lényeges tényezők 
is befolyásolják az olvasási képességet. Fon-
tosnak tartja, hogy a gyermek megszeresse 
az olvasást, megfelelő motiváció mellett az 
olvasási képesség gyorsabb ütemben fejlődik. 
Ha a tanuló környezete képes érdekessé tenni 
számára az olvasást, szívesebben foglalkozik 
vele, többet és jobban olvas. Mindemellett 
fontosak az olvasás előtt, közben és után zaj-
ló folyamatok kontrollálása is. Ha segítjük a 
gyermek értelmezését, megfelelő asszociáci-
ók, képzeletvilág társul az olvasott szöveghez, 
kétségkívül fejlődik a tanuló motivációja.
A kottaolvasási képesség
A kottaolvasásnak – a szövegolvasástól el-
térően – legalább három kimeneti tulajdon-
ságát különböztethetjük meg (Schön, Anton, 
Roth és Besson, 2002): a hangszeres játék (a 
vizuális szimbólumoknak motoros kódba 
transzformálása); éneklés (vizuális szimbó-
lumoknak vokális kódba transzformálása; 
hangjegyek megnevezése (vizuális szimbó-
lumoknak verbális kódba való transzformá-
lása). A vizuális és a motoros út a másik két 
útvonaltól függetlennek tekinthető. Hébert 
és Cuddy (2006) egy további lehetséges út-
vonalat is megnevez, amelynek során a leírt 
hangjegy neve kapcsolódik a motoros kóddal. 
Hodges és Nolker (2011) definíciója alapján 
a kottaolvasás olyan folyamat, melynek so-
rán speciális vizuális szimbólumokat alakí-
tunk át hangokká, ritmussá. Az angol nyelvű 
szakirodalom több olyan kifejezést is hasz-
nál, amelyek a kottakép előzetes ismeretével 
hozhatók összefüggésbe. A „sight-reading” 
kifejezés leginkább a lapról olvasásra utal 
(blattolás), amely a műről való előzetes is-
meretek nélküli, azonnali reprezentáció. E 
képesség jelentős különbséget mutat a kotta-
kép előzetes ismeretén alapuló kottaolvasás-
sal összehasonlítva. Az angol nyelvű szakiro-
dalom ezzel összefüggésben a jóval átfogóbb 
„music reading” kifejezést használja. Szintén 
a két képesség különválasztását erősíti meg 
Elliott (1982, idézi Benedekfi és Buzás, 2013) 
megközelítése. A kottakép énekelve törté-
nő visszaadása a „sight-singing” kifejezés-
sel azonosítható (Gudmundsdottir, 2010a). 
Hansen és Bernstorf (2002) a kottaolvasás 
megnevezéseként a szimbólumolvasás kife-
jezést javasolják. Az éneklés során zajló elté-
rő folyamatok érzékeltetésére pedig, amely a 
kottakép énekes vagy szöveges reprodukció-
ja, „music-text reading” kifejezést javasolják.
Összetevőiként a következő képességek-
ről beszélhetünk: mintázatfelismerő képes-
ség, előrejelzés, az akusztikus megszólaltatás 
képessége, hallási értelmezések létrehozása 
és alkalmazása, improvizáció, memória és 
kinesztetikus ábrázolás (Lehmann és Erics-
son, 1996; Waters, Townsend és Underwood, 
1998). A kottaolvasás a gyakorlatban nem 
mindig eredményez szükségszerűen akusz-
tikusan megszólaló zenei hangzást. Létre-
hozhat olyan belső zenei folyamatokat, zenei 
képzeteket, amelyeknek jelentősége van mind 
a hangszerjáték, mind az énekléssel megvaló-








































léssel történő megvalósításában különösen 
fontos szerepet játszik a hangmagasságok és 
a hangmagasság-viszonyok belső reprezen-
tációja (Fine, Berry és Rosner, 2006). Erős 
(1992) szintén a kottaolvasás megvalósulása-
kor létrejövő belső reprezentációk szerepére 
utal. Értelmezésében a kottaolvasás során a 
jelekben kifejezett, kottaképen rögzített ze-
nei anyag elemeihez hallási képzetek kapcso-
lódnak, az olvasás a jel-hangzás kapcsolattal 
valósul meg. Ennek fordítottja a hangzás-jel 
képzetkapcsolattal azonosítható, amely a kot-
taírását, a hallott zenei struktúrák lekottázá-
sát, jelekkel történő rögzítést jelenti. 
Sloboda 1974-ben a gyakorló zenészek 
szem-kéz koordináció kérdéskörét vetette fel 
(eye-hand span). Elméleti modelljét Weaver 
1943-as tanulmányára alapozta, továbbá a 
szakirodalom által a korábbiakban bizonyított 
eye-voice span (EVC) jelenségre épül (Levin és 
Kaplan, 1970), mely a szövegolvasás közben 
végbemenő kognitív folyamatokat határoz 
meg vizuális és auditív képzetkapcsolatokkal 
összefüggésben. Sloboda (1976) szerint a ze-
nei információ dekódolása több párhuzamos 
kognitív folyamat mentén jön létre. Kutatá-
sai Coltheart (1972, idézi Sloboda, 1976) két 
elemből álló, a szövegolvasással kapcsolatos, 
információfeldolgozási modelljén alapulnak. 
Tapasztalt olvasók megfigyelése alapján az 
első elem a vizuális információfeldolgozás 
(~20 ms), amit az információ megnevezése 
tesz teljessé (~100 ms). Sloboda elmélete a 
technológiai eszközök fejlődésével az 1990-es 
évek végére újra a nemzetközi kutatások látó-
körébe került és empirikus úton is igazolást 
nyert (Truitt, Clifton, Pollatsek és Rayner, 
1997; Gegenfurtner, Lehtinen és Säljö, 2011). 
Gudmundsdottir (2010b) kognitív szempon-
tú megközelítése szintén alátámasztja pár-
huzamos folyamatok egyidejű működéséről 
alkotott elképzelését; e folyamatok a vizuális 
információ kódolása, majd az arra adott mo-
toros válasz. A kottaolvasás nem korlátozódik 
csupán a vizuális információ feldolgozására, 
hanem kapcsolatban áll a pszichomotoros 
rendszer működésével. A rendszer fejlettsége 
nagymértékben befolyásolja a kottaolvasási 
képesség hatékonyságát. A dekódolási képes-
ség és az arra adott motoros válasz koordiná-
lása lehet a kulcs a kottaolvasási képesség op-
timális szintjének eléréséhez (Kopiez, 2006). 
Zenei képességmodellek és -tesztek 
A huszadik század során a zenei képességek 
rendszerezésére számos modell született. 
A kutatások kiindulópontját Carl Seashore 
munkássága jelenttette. 1919-ben megalkotott 
modelljében a zenei képességeket öt csoportba 
sorolt, 25 részképesség mentén – zenei érzé-
kenység, zenei tevékenység, zenei emlékezet és 
képzelőerő, zenei értelem, zenei érzelem – kü-
lönítette el, amelyek a zenei tehetség egészét 
kívánják megragadni. Tyeplov (1960) Seashore 
értelmezéséből kiindulva, a zenei érzékeny-
séghez kapcsolódóan a hangmagasságérzék, 
a hangerősségérzék és az időérzék jelentősé-
gét hangsúlyozza. Seashore munkásságával 
szinte egy időben jelentek meg azon értelme-
zések is, amelyek, az intelligencia-értelmezé-
sekhez hasonlóan a zenei képességekre olyan 
egységes egészként tekintenek, amely nem 
bontható részképességekre. Ilyen egyfakto-
ros modellt alkotott például Révész (1916) és 
Bentley (1968). Az egyfaktoros modellezéshez 
kapcsolódóan megjelentek azok a törekvések 
is, amelyek, szintén az intelligenciához hason-
lóan egy, a zenei képességek általános színvo-
nalára utaló „g-faktor” meghatározására töre-
kedtek. Ezt az elképzelést azonban a kutatások 
nem támasztják alá (Karlin, 1942, Stankov és 
Horn, 1980, idézi Turmezeyné és Máth, 2014). 
Az újabb, kognitív pszichológiai szemléletű 
modellek a zenei hallásra, mint megismerési 
folyamatra tekintenek és a zenei információ 
feldolgozására helyezik a hangsúlyt (pl. De-
utsch, 1999a, 1999b). A zenei észlelés modu-
láris elméletei alapján a zenei észlelésért felelős 
modulon belül elkülönül a hangmagasságon 
alapuló feldolgozás, valamint a ritmikai (idő-
beli vagy temporális) feldolgozás (pl. Peretz és 
Coltheart, 2003). 
A zenei képességek vizsgálatára kialakított 
tesztek az adottságtesztek és a zenei teljesít-
ménytesztek mentén különíthetők el. Amíg 
az adottságtesztek elsősorban a zenetanulás-
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és a zenei észlelés vizsgálatán alapulnak, addig 
a teljesítménytesztekben elért eredményben 
az egyén zenével kapcsolatos tudása is kifeje-
ződik. Ez utóbbi tesztek gyakori összetevői a 
kottaolvasással összefüggő ismeretek is, pl. a 
hangnevek, hangértékek, ütemmutató ismere-
te, a dallam lejegyzés utáni felismerése, vagy a 
zenei szimbólumok ismerete (Dombiné, 1992).
Az utóbbi évtizedek hazai zenei képesség-
vizsgálatai közül kettő (Asztalos és Csapó, 
2014; Janurik és Józsa, 2013) a zenei észlelés 
vizsgálatára vonatkozott. Két olyan átfogó 
vizsgálat ismert, amelyek zenei ismeretek, 
így a kottaolvasás-írás fejlettségének vizsgá-
latát, valamint a képességek modellezését is 
magukba foglalták. A továbbiakban ezeket a 
modelleket mutatjuk be. 
A két kutatás közül a korábbi, Erős István-
né (1993) munkája az összetettebb zenei ké-
pességek alapját jelentő zenei alapképességek 
meghatározását és vizsgálatát tűzte ki célul. E 
modell azonban még nem kognitív pszicholó-
giai megközelítésen alapul. A modell kialakítá-
sa egyrészt a Moles (1966) által definiált, zenei 
hangok dimenzióira épül. A hangok általános 
tulajdonságai az időtartam, a magasság és az 
erősség (intenzitás). A zenei hangok dimenzi-
ói a három tulajdonság valamelyikéből, illetve 
ezek kombinációiból adódnak. Ily módon két 
dimenzió határozható meg. Az első, szukcesz-
szív dimenzióba az időtartammal összefüggés-
ben álló zenei tartalmak sorolhatók úgy, mint 
a ritmus és a melódia. A dinamikai jelenségek, 
amelyek az egységnyi idő alatt történő hang-
erősség változásával magyarázhatók, szintén 
ide sorolhatók. Az időbeli változásokat nem 
tartalmazó két dimenzió a hangszín és a har-
mónia. Erős a zenei alapképességeket két ten-
gely mentén rendszerezi, a zenei tartalmakat a 
melódiával, a harmóniával, a ritmussal, a hang-
színnel és a dinamikával azonosítja, és ezekhez 
kapcsolódóan zenei tevékenységeket hallást, 
közlést, olvasást és írást határoz meg (1. táblá-
zat). Kottaolvasással kapcsolatos eredményeit 
a későbbiek során részletesen bemutatjuk.
Hallás Közlés Olvasás Írás
Dallam Dallamhallás Dallamközlés Dallamolvasás Dallamírás
Harmónia Hangzathallás Hangzatközlés Hangzatolvasás Harmóniaírás
Ritmus Ritmushallás Ritmusközlés Ritmusolvasás Ritmusírás
Hangszín Hangszínhallás
Dinamika Dinamikahallás
1. táblázat: A zenei alapképesség modellje (Erősné, 1993. 23. o.)
Erősné vizsgálatát követően Turmezeyné 
Heller Erika és munkatársai Turmezeyné ze-
nei képességmodelljén alapulva végeztek lon-
gitudinális vizsgálatot 2–8. osztályos tanulók 
körében a zenei notációt is magába foglaló 
ismeretek és képességek fejlődését követve 
(Turmezeyné 2007; Turmezeyné, Máth és 
Balogh 2005a, 2005b; Turmezeyné és Balogh 
2009; Turmezeyné és Máth, 2014). A zenei el-
sajátítás folyamatát négy elemből álló model-
lel fejezi ki, amely szintén Moles (1966) zenei 
hangok észlelésével kapcsolatos dimenzióin 
alapul, valamint négylépcsős zenei elsajátí-
tásra épül. A modellben és az ezen alapuló 
zenei képességtesztben nulladik szinten kü-
lönítik el a zenei írással, olvasással kapcso-
latos ismereteket, amely szinten nincs jelen 
az aktív zenélés. Az első szint a hétköznapi 
zenei tapasztalatok szintje, amely a hallás utá-
ni diszkriminációval és az énekléssel azono-
sítható, és már aktív zenei tevékenységekhez 
kapcsolódik. A második szinten különül el a 
hangzás-jellé alakítása, illetve az ezzel ellen-
tétes folyamat. Ezen a szinten a zenei írás és 
olvasás fejlettsége az éneklés mellőzésével 
vizsgálható. A harmadik szint az éneklés és a 
jel kapcsolatának mobilizálhatóságára vonat-
kozik, az éneklés jellé alakítása, illetve ennek 
ellentétes folyamata valósul meg. A modellt 
és az egyes szintekhez kapcsolódó feladatokat 








































Tevékenység → 0. szint: Ismeret
1. szint: Zenei tapasztalati 
tudás
2. szint: Hangzás 
átalakítása jellé 
ill. jel átalakítása 
hangzássá
3. szint: Éneklés átalakítása 
jellé, illetve jel alapján 
éneklés
A zenei hang 
tulajdonságai (Moles, 
1966) →










A/ Dallam              
B/ Ritmus              
C/ Harmónia              
D/ Hangszín              
E/ Hangerő              
2. táblázat: A zenei képességeket mérő feladatok struktúrája (Turmezeyné és Máth, 2014. 10. o.)
A kottaolvasást is vizsgáló zenei képes-
ségmodellek, valamint az ezeken alapuló ze-
nei képességtesztek a nemzetközileg gyakran 
használt tesztekkel szemben a zenei olvasás-
sal párhuzamosan a zenei írást, a zenei hang-
mintázatok lejegyzésének képességét is vizs-
gálják. Ez megegyezik azzal a szemlélettel, 
amelyet a magyar zeneoktatás is képvisel. A 
nemzetközi viszonylatban gyakran alkalma-
zott pedagógiai módszerekkel ellentétben 
fontosnak tartja a zenei hangok lejegyzését 
is mind a zeneértéshez kapcsolódó kognitív 
folyamatok fejlődése, mind a kottaolvasás 
fejlesztése szempontjából. Turmezeyné és 
Máth longitudinális vizsgálata azt támasztja 
alá, hogy ezek a képességek egységes egészet 
alkotnak. Méréseik a modellben szereplő va-
lamennyi zenei készség – a hallás utáni meg-
különböztetéshez és a zenei írás-olvasáshoz 
kapcsolódó készségek – fejlődésének egy-
másra hatását támasztják alá. Bármely elem 
deficitje esetén teljesítményromlás prognosz-
tizálható (Turmezeyné és Máth, 2014). 
A kottaolvasási képesség fejlődése
A zenei írás és olvasás, a zene nyelvezete zárt 
környezetben, a beszélt nyelvtől és kultúrától 
függetlenül, lényegében izolált környezetben 
fejlődik. A kottaolvasást tanulók – szemben 
a szövegolvasás elsajátítása során jelenlévő, 
a gyermekeket körülvevő számtalan környe-
zeti ingerrel –, a zenei notációval csak a ze-
netanulással közvetlenül érintkezve találkoz-
nak, amely lényegesen szűkebb teret enged a 
kottaolvasási képesség fejlődésének. Ennek 
köszönhetően a szövegolvasás elsajátítása 
az akaratlan, folyamatos gyakorlásnak kö-
szönhetően lényegesen gyorsabban fejlődhet 
(Turmezeyné és Balogh, 2009). A kottaolva-
sás tanítása leginkább módszertani hagyo-
mányokon alapul, azonban a tanulók fejlő-
dése gyakran elmarad a megkívánt szinttől. 
Éppen ezért kívánatos lehet a fejlesztés so-
rán a kutatási eredmények figyelembe vétele 
(Gudmundsdottir, 2010a). A következőkben 
a kottaolvasás fejlődésével összefüggő hazai 
vizsgálatok eredményeit mutatjuk be.
Erős vizsgálatában 840 3–23 év közti fiatal 
vett részt hét életkori keresztmetszetben. Az 
életkor, valamint a képzési sajátosságok miatt 
8 csoportot képeztek: 3 évesek (óvodai kiscso-
port), 6 évesek (iskolába lépők), 10 évesek (ál-
talános iskola 5. osztály), 14 évesek (általános 
iskola 8. osztály), 14 évesek (általános iskola 
ének-zenei tagozat 8. osztály), 17 évesek (gim-
názium 11. osztály), 19–23 évesek (tanárképző 
főiskola I–IV. évfolyam ének szakos hallgatói). 
Minden korcsoportban 120 fő vett részt. 
Turmezeyné és munkatársainak longitu-
dinális vizsgálata 2007-ben kezdődött. Kuta-
tásuk első szakasza 2009-ig tartott, általános 
oktatásban résztvevő 2–4 évfolyamos tanu-
lók körében, évenként ismételt mérésekkel. 
Második szakaszának mintáját ugyanezen 
tanulók képezték 6. és 8. évfolyamos koruk-
ban. Összesen hét általános iskola 188 diákját 
vizsgálták.
A dallam és hangközolvasás fejlődése
Erős (1993) korábbiakban ismertetett zenei 
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szeti vizsgálatában, jelentős figyelmet szentelt 
a kottaolvasáshoz kapcsolódó képességek fej-
lődésének. A melódiaolvasáshoz kapcsolódó-
an a hangköz-, és a dallamolvasást, a harmó-
niaolvasáshoz kötődően az együtthangzások 
olvasását, valamint a ritmusolvasást vizsgálta. 
A hangközolvasásra három feladattípus 
vonatkozott. Két feladatban a lekottázott 
hangközöket szolmizálva, illetve ABC-s név-
vel énekelték a vizsgálatban résztvevők. A 
harmadik feladat a hangzás és a kottakép ösz-
szehasonlítását vizsgálta. 
Eredményei szerint az egyszerűbb hang-
közökhöz (a prím, szekund, terc) kapcsoló-
dó feladatokat a nyolcadikos korú általános 
iskolások 80–90%-a helyesen megoldotta. A 
nagyobb hangközlépések olvasása jelentette 
a legnehezebb feladatot (bővített kvart, kis 
szext, nagy szext, kis szeptim és nagy szep-
tim), melyet a résztvevőknek mindössze 10%-
a tudott helyesen megoldani. A hangközök e 
két csoportja esetében valamennyi korosztály 
eredményessége a hangközlépések nagysága 
szerinti eredményesség alapján jellemezhető. 
Nehézségben az említett két hangköz-cso-
port között helyezkedik el a tiszta kvart, tisz-
ta kvint és tiszta oktáv olvasási teljesítménye. 
Erős szerint e hangközök olvasásának ered-
ményessége alapján mérhető legszembetű-
nőbben a fejlődés iránya: a 16 évesek a tiszta 
kvintet és tiszta oktávot már a kis interval-
lumokat megközelítően pontosan énekelték. 
A zenei tagozaton tanulók eredményessége 
ebben az életkorban már nem vált el a sze-
kundok és tercek olvasásától. Turmezeyné és 
Máth általános iskolásokra vonatkozó longi-
tudinális kutatásában nem szerepelt a hang-
közolvasás fejlődését vizsgáló feladatsor, de 
a dallamolvasással kapcsolatos eredményeik 
alapján kiemelik, hogy az alsó tagozatos ta-
nulók hangközolvasási képességei a dallam-
olvasás területén még nem érvényesülnek. 
Ebben az életkorban a dallam hallás utáni 
diszkriminációja elsősorban a dallamkontúr 
megragadására épül, és nem a hangközökre, 
amit a szolmizációs hangok testesítenek meg. 
A fejlődés további szakaszában a hangközök 
alakulnak dallamfordulattá és segítik a dal-
lamolvasás folyamatát. 
Turmezeyné és Máth, valamint Erős a 
dallamolvasás vizsgálatához a hangközolva-
sáshoz hasonló feladattípusokat alkalmaztak. 
Erős vizsgálatában elsőként meghatározott 
kezdőhangról kiindulva, szolmizálva kellett 
elénekelni a vonalrendszerbe írt dallamokat. 
Az ABC-s nevek olvasásakor, megtartva az 
éneklés hangnemét, sorrendi és ritmikai vál-
tozásokat alkalmazott. A dallamolvasás vizs-
gálata is tartalmazott összehasonlítási felada-
tot: az elhangzó dallamot kellett kottaképen 
követni, majd a különbségek helyét megje-
lölni, ezzel kizárva az éneklés folyamatát. A 
feladatok minden esetben előjegyzés nélküli, 
illetve 1♯ és 1♭ (C-, G-, F-dó szerinti) hang-
nemben voltak megadva. Eredményei szerint 
mind a szolmizációs, mind az ABC-s kotta-
olvasás közös vonása volt, hogy az előjegy-
zés nélküli hangkészletből építkező dallamok 
megoldása volt a legsikeresebb. A G- és F-dó 
szerint leírt pentaton dallamok nem jelentet-
tek nagyobb kihívást a tanulók számára. A 
módosított hangokat tartalmazó motívumok 
olvasása, értelmezése során azonban már 
nem volt közömbös a hangnem; a C-dóban 
alkalmazott módosításokat jobb megoldási 
arány jellemezte. 
A dallamolvasási képesség fejlődése terén 
lényeges a különbség a szolmizálással és az 
ABC-s névvel megvalósuló olvasás szerint. A 
szolmizáció tízéves korban kialakult fejlett-
ségi szintjét az ABC-s olvasás csak 16 éves 
korra éri el. Turmezeyné és Máth vizsgálatá-
ban, alsó tagozaton a dallamolvasás kezdeti 
fejlettsége alacsony, a 2. évfolyamosok köré-
ben még leginkább a véletlenszerű találgatás 
volt a jellemző. Harmadik évfolyamtól pedig 
jelentős fejlődés következik be, amely felső ta-
gozaton lelassul. Erős vizsgálata azt mutatja, 
hogy az ének-zenei tagozatos képzés hatása 
egyértelmű. Az általános oktatásban résztve-
vő 8. osztályos tanulók a könnyebb feladatot 
jelentő szolmizálás terén elért teljesítménye 
megegyezett az ének-zene tagozatos 8. osz-
tályosoknak a jelentősen nehezebb, ABC-s 
névvel való olvasásában elért teljesítményé-
vel. Az ABC-s névvel való olvasás terén, a 
szolmizációval összehasonlítva későbben 








































dés. 14–16 éves kor közt olyan mértékű elő-
relépés következik be, amilyen a szolmizáció 
esetében 10–16 év között, hat év alatt valósul 
meg. 16 éves korban közepes szolmizációs és 
kezdetleges ABC-s olvasási teljesítményt mu-
tattak a diákok. Kialakult dallamolvasási ké-
pesség csak főiskolás korban volt kimutatható 
(Erős, 1992).
A harmóniaolvasás fejlődése 
Erős kutatásának másik vizsgált területe az 
együtthangzások olvasása. A hangköz-, il-
letve dallamolvasáshoz hasonlóan a hallott 
zenei anyag kottaképhez kötése jelentette a 
feladatok egy részét. Tapasztalatai szerint az 
együtthangzó hangok számának növekedé-
sével párhuzamosan nehezedtek a feladatok. 
A diákok elemzése többnyire a szolmizáción 
alapult. A hangzó harmóniához kapcsolódó 
szolmizációs reláció keresés jelentette a meg-
oldási stratégiát, illetve a hangzat kottaképét 
kódolták szolmizációs jellé. Az összehasonlí-
tás alapját pedig a két szolmizációs struktúra 
összevetése jelentette. A hangzatok magasság 
szerinti elemzése, illetve az akkord hangköze-
inek pontos meghatározása nélkül a tanulók 
számára a feladatok nem voltak megoldhatóak. 
A hangközolvasás 10–14 éves korban ta-
pasztalt gyenge teljesítményéből fakadóan a 
hármashangzatok olvasása még 16 éves kor-
ban is szinte megoldhatatlan feladatnak bizo-
nyult. Az elért 10%pont körüli teljesítmény-
ben Erős szerint nem mutatkozik szakmai 
szempontból lényeges tendencia. Az ének-
zenei tagozatos tanulók harmóniaolvasását is 
a képesség fejlődésének kezdeti szakasza jel-
lemezte, a főiskolás korban elért 82%pontos 
teljesítmény pedig fejlődő képességszintnek 
minősül. Felhívja a figyelmet arra is, hogy a 
hallás és a kottaismeret ilyen magas szintű 
összekapcsolása már a fejlődés kezdeti perió-
dusában is zenei szakképzést igényel.
A ritmusolvasás fejlődése
Erős, valamint Turmezeyné és Máth kutatá-
sának további elkülönülő területe a ritmus-
olvasás, amelynek fejlődését hasonló típusú 
feladatokkal mérték fel. Egyrészt írásban rög-
zített ritmusstruktúrák kopogás vagy tap-
solás útján való megszólaltatása volt a cél. 
Másrészt, az eddigiekhez hasonlóan a rit-
musolvasás is tartalmazott összehasonlításon 
alapuló feladatot, a hallott ritmust kellett rit-
musképlethez párosítani. 
Erős vizsgálati eredményei szerint az egy-
szerűbb, tá-tá, ti-ti-tá, valamint a negyed 
szünetet tartalmazó ritmusképletek olvasása 
már a tízévesek számára sem jelentett kihí-
vást, a résztvevők 96%-a hibátlanul oldotta 
meg a feladatot. A bonyolultabb, triolákat, 
illetve tizenhatod ritmusértékeket tartalmazó 
feladatokat a 14–16 éves korosztály fele tud-
ta maradéktalanul megoldani. A szünetjelzés 
a hallásra épülő feladatsorban nehezítette a 
megoldást, a ritmusolvasásra építő feladatok 
esetében nem jelentett problémát a tanulók 
számára. A ritmusok hosszának növekedése 
szintén nem jelentett problémát a feladatok 
megoldása szempontjából. A hosszabb, kis 
nyújtott és kis éles ritmust is tartalmazó fel-
adatok megoldása a tízéves korú tanulók kö-
rében átlagosan 10%pontos eredményt mu-
tat. Ezen feladatok teljesítménye azonban a 16 
éves korosztályban is csupán 25–28% volt. A 
hallás után elhangzó ritmusképlet kottakép-
hez való kapcsolása lényegesen nehezebbnek 
bizonyult. Az eredmények arra utalnak, hogy, 
„ahol a tanulók nem tudták megállapítani, 
hogy az elhangzott ritmus-struktúra meg-
egyezik-e a kottaképen látottal, ott azonos-
ságot jelöltek” (Erős, 1993, 138. o.). Továbbá 
a véletlen találgatások ellenére e feladattí-
pusban is megfigyelhető volt a könnyebb és 
a nehezebb ritmusképletek korábban vázolt 
különbsége. 
A ritmusolvasás fejlődésének lezárulását 
Erős a főiskolás korra helyezi. Turmezeyné 
és Máth vizsgálata szintén a ritmusolvasás 
korábbi fejlettségét mutatja. Alsó tagoza-
ton kiemelik a dalos játékok során megszer-
zett mozgásos tapasztalatok ritmusolvasásra 
gyakorolt fejlesztő hatását, a ritmus írás-ol-
vasás – dallamolvasással szemben mutatott 
– gyorsabb fejlődését. A zenei olvasás egyik 
kevésbé összetett területe a ritmusképletek 
értelmezése. Nagyrészt ennek is köszönhető 
e terület gyorsabb fejlődése. Turmezeyné és 
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tagozatos korban e részterület fejlettsége a 
legmagasabb. Megelőzi a dallamolvasás telje-
sítménynövekedését, és a leglassabban fejlő-
dő harmóniaolvasást.
A notációs képességek összességében a 
2–4. évfolyamos tanulók körében fejlődtek a 
leginkább, e folyamat 4–8. évfolyam között 
lassuló tendenciát mutat. A lassulás egyrészt 
életkori sajátosságokból is fakadhat, mivel a 
képességek fejlődése szempontjából szenzitív 
időszak 9–10 éves korban lezárul. Mindemel-
lett nem elhanyagolható a tény, hogy felső 
tagozaton drasztikusan lecsökken az ének-
zene órák száma is. Turmezeyné és Máth 
szerint azonban a tanulók lemaradása már 
harmadik évfolyamon megkezdődik, fejlett-
ségük három klaszter mentén különíthető el. 
Az egyes klaszterek pedig a következő hat év 
során stabilak maradnak, nincs közöttük át-
rendeződés. A jók részmintáját mindössze 30 
(többségükben zeneiskolai tanulmányokat is 
folytató) tanuló, a közepes teljesítményűekét 
90 tanuló alkotja, a leggyöngébbek közé pedig 
64-en tartoznak. A felső tagozaton elért fo-
lyamatos, kismértékű teljesítménynövekedés 
a közepes teljesítményű részmintában volt 
kimutatható. Mindebből arra következtethe-
tünk, hogy a fejlesztőmunka a kezdetben jól 
teljesítők számára felső tagozaton nem nyúj-
tott kellő kihívást, az alulteljesítők pedig nem 
voltak képesek felzárkózni. 
A szövegolvasás és kottaolvasás 
párhuzamai
A szövegolvasás és kottaolvasás kapcsolatát 
vizsgálva számos ponton vonható párhuzam. 
Mindkét képesség működését az írott nyelvi 
jelrendszer, a szimbólumok érzékelése, ész-
lelése és a kódolt információ jelentéssel való 
felruházása jellemzi (Hansen és Bernstorf, 
2002). 
A zene és a nyelv közeli kapcsolatát iga-
zolja, hogy a zenetanulás számos nyelvi ké-
pesség, valamint az olvasás fejlődéséhez is 
hozzájárul (Bultzlaff, 2000; Tierney és Kraus, 
2013). Egyre több bizonyítékkal rendelkezünk 
arról is, hogy az olvasás elsajátítása szem-
pontjából kulcsfontosságú fonológiai ész-
lelés (Bradley és Bryant, 1983; Goswami és 
Bryant, 1990) fejlődését elősegíti a zenei ész-
lelés fejlesztése kisgyermekkorban (Janurik, 
Antal-Lundström és Józsa, 2018). A fono-
lógiai tudatosság a nyelv esetében a szavak 
belső szerkezetéhez, a beszédhangokhoz és 
szótagokhoz való tudatos hozzáférés, amely a 
metanyelvi tudatosság része. A zenei észlelés 
esetén ugyanez a zenei hangzás egésze iránti 
érzékenységet és tudatosságot jelenti, amely a 
zenei formák alkotóelemeinek (pl.: szekvenci-
ák, osztinátók stb.) észlelésekor jelenik meg. 
Hansen és Bernstorf (2002) szerint a fonéma-
tudatosság kottaolvasással összefüggő értel-
mezésére szintén lehetőség nyílik, amennyi-
ben a beszélt nyelv és a zenei nyelv legkisebb 
alkotóelemeihez hasonlítjuk. A szerzők sze-
rint a betű-hang megfeleltetés és a kottakép 
hangokkal való megfeleltetése esetén hasonló 
folyamatok valósulnak meg. További párhu-
zam feltételezhető az ortográfiai (helyesírási) 
tudatosság területén mind zenei, mind nyel-
vi területen. A szerzők szintén párhuzamot 
vonnak a szó szövegkörnyezetből kiragadott 
értelmezése és egy zenei részlet, zenei tar-
talom kiemelt értelmezése kapcsán (cueing 
awareness). 
A folyékonyság szintén mindkét területen 
értelmezést nyer, hiszen mind a szövegolva-
sás, mind a kottaolvasás esetében az erőfeszí-
tés nélküli, automatizmusokra épülő olvasás 
a cél. A gyakorlott kottaolvasókra jellemző, 
hogy a vizuális információkat tömbösítve 
kezelik. Az adott mű stílusára jellemző for-
dulatok, akkordok, futamok, tipikus zenei 
mintázatok értelmezése a betűző olvasással, 
illetve a zenei hangok egyenkénti leolvasásá-
val szemben, ezen automatizmusok felhasz-
nálásával történik. A gyakorlatlan kottaolvasó 
például hármashangzatok esetében egyesé-
vel értelmezi a lejegyzett hangokat, míg egy 
gyakorlott kottaolvasó felismeri az akkordot, 
és azt egészében értelmezi (Janurik, 2010). 
Mindennek hátterében szerepet játszanak 
azok a folyamatok és elvárások, amelyek a ze-
nei mintázat-felismerést jellemzik, valamint a 
különböző zenei stílusokban való tájékozott-








































2009b; Huron, 2006). A vizuális információ 
tömbösített feldolgozását igazolják a kottaol-
vasás területén végzett szemmozgást követő 
vizsgálatok eredményei is. Sloboda (1974) 
kutatása szerint a gyakorlott kottaolvasók a 
tekintetükkel a hangszeren való játékot meg-
előzve követik a kottaképet. E jelenség ismert 
a szövegolvasás területén is, ebben az esetben 
a jó olvasó tekintete öt-hét szóval az elhangzó 
szavak előtt jár (Sloboda, 1984).
A kottaolvasási képesség különböző fejlettsé-
gi szintjei szintén megfeleltethetők Nagy (2004) 
olvasási képesség szerveződéséről alkotott 
modelljével az olvasástechnika, a szövegolva-
só, -értő készség, valamint a szövegértelmezés 
szintjén. Az olvasástechnikát alkotó betűolvasó, 
szóolvasó, vagy mondatolvasó készségek értel-
mezése szintén lehetséges a kottaolvasást alko-
tó készségekre vonatkozóan.
A nyugati kultúrákban mind a szövegol-
vasás, mind a kottaolvasás esetben jellemző a 
balról jobbra történő olvasás. Ezért mindkét 
képesség fejlődése szempontjából fontos a téri 
viszonyokban való tájékozódás. A hagyomá-
nyos kottarendszer azonban a vízszintes irány 
mellett, a különböző magasságú hangokat öt 
vonalon, négy vonalközben és további segéd-
vonalakon helyezi el. A kottaolvasás, az olva-
sással összehasonlítva ezért többdimenziós 
téri tájékozódást igényel, elsajátításában még 
inkább szerepet kaphatnak a téri orientációs 
képességek. Erről bővebben a kötetben Buzás 
és Maródi (2018) tanulmányában olvasha-
tunk. A kottaolvasás során az olvasással ösz-
szehasonlítva további nehézséget okozhat az 
egyes hangjegyek megkülönböztetése is, mivel 
csak kevés formai különbség van köztük.
Összefoglalás
Szakirodalmi tanulmányomban az olvasási 
képesség, valamint a kottaolvasás elméleti 
kereteit, és a képességek kapcsolódási pont-
jait tekintettem át. Emellett bemutatásra 
kerültkét hazai zenei képességvizsgálatnak a 
kottaolvasás fejlődésére vonatkozó eredmé-
nyei. Pedagógiai szempontból lényeges fel-
adat a megfelelő szövegolvasási és szövegér-
tési képesség kialakítása. Az olvasás optimális 
fejlettsége elengedhetetlen a tanulás során, de 
ennek hiányában a modern világban való bol-
dogulás is lényegében ellehetetlenül. E felis-
merés eredményeként az olvasáskutatás terén 
kiterjedt kutatások folynak. A kottaolvasás 
elsajátítása szintén fontos mind a zeneértés, 
mind az éneklés, mind pedig a hangszerjáték 
szempontjából. E képesség fejlesztésére azon-
ban, jelentőségéhez mérten kisebb figyelem 
irányul. Az olvasási képesség és a kottaolva-
sás képességének értelmezésére, a kotta- és 
szövegolvasási folyamatok megvalósulására 
vonatkozó szakirodalmi áttekintés a két ké-
pesség működésének, értelmezésének közös 
pontjaira, lehetséges egymásra hatásaira hívja 
fel a figyelmet. A két folyamat a bemutatott 
szakirodalom alapján számos területen ha-
sonlóságot mutat, annak köszönhetően, hogy 
több közös részképességen osztoznak. 
A kottaolvasás-írás képességét tágabb 
kontextusba helyezve megállapítható, hogy e 
képességek fejlesztése Kodály zenepedagógi-
ai elképzelését követve – sok más zenepeda-
gógiai módszertől eltérően – szorosan kap-
csolódik a hazai ének-zene oktatáshoz. 
Erős vizsgálatának eredményei alapján 
néhány zenei képesség fejlődése, így példá-
ul a hangközhallás már hároméves korban 
mérhetővé válik. A kottaolvasásra vonatkozó 
vizsgálata alapján kiemelhető a zenei észle-
lés, és a kottaolvasás fejlődésének egymásra 
hatása, a két terület együttes fejlesztésének 
pozitív kölcsönhatása. Eredményei szerint 
a szolmizáció fejlődése párhuzamot mutat 
a zenei észlelés fejlődésével. A ritmushoz és 
dallamhoz kapcsolódó képességek fejlődésé-
nek további feltétele a ritmusértékek- és rit-
musképletek, szolmizációs és ABC-s hangok 
elsajátítása. Erős vizsgálatának a képességfej-
lesztés szempontjából fontos üzenete, hogy a 
zenei írás-olvasási képességek fejlődésének két 
típusa körvonalazható. Az egyik a feladatok 
jó megoldásainak növekedése, a másik pedig 
a képesség tartalmi szélesedése, ami szintén 
a fejlődés jele. E második esetben a teljesít-
ménynövekedés kevésbé jellemző, viszont át-
rendeződik a képesség belső szerkezete; olyan 
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eddig megoldhatatlannak bizonyultak. A kot-
taolvasás-képesség fejlődését akkor tekinthet-
jük lezárultnak, ha a tevékenység körét nem 
korlátozza a zenei anyag bonyolultsága, vagyis 
bármely zenei tartalmon elvégezhető. Vizsgá-
latai ugyanakkor azt is megmutatják, hogy ezt 
a szintet még a főiskolai, ének szakos hallgatók 
közül is csak kevesen érték el.
Turmezeyné és Máth kutatási eredménye-
inek a kottaolvasás fejlesztése szempontjából 
fontos tanulsága az a megállapítás, hogy a 
dallami és ritmikai olvasási képességek kez-
detben nem állnak kapcsolatban, a fejlődés 
következében alakulnak egységes rendszerré. 
Ennek magyarázata, hogy a dallami és ritmi-
kai jelrendszer eltérő úton közelíthető meg. 
Addig, amíg a ritmikai ismeretek elsajátítá-
sát kezdetben segítik a dalos játékokhoz kap-
csolódó mozgások, a dallami ismeretek ezzel 
szemben több elvonatkoztatást igényelnek. 
A ritmikai ismeretek elsajátítása alsó tago-
zaton gyors fejlődést mutat, felső tagozaton 
azonban visszaesés tapasztalható. A dallami 
ismeretek elsajátítása ezzel szemben a kezdeti 
nehézségeket követően gyorsan fejlődik, felső 
tagozaton pedig a ritmikai ismeretekkel ösz-
szehasonlítva már magasabb fejlettségük jel-
lemző. A ritmusfeladatokban való visszaesést 
a szerzők a gyakorlás, a tapasztalat hiányával 
magyarázzák. Az évfolyamonként csökkenő 
teljesítményt a már előzetesen elsajátított, 
majd elfelejtett ismeretek okozhatják. A rit-
mikai készségek jellemzőiről és fejlődéséről 
további szakirodalmi áttekintést e tematikus 
számban Mucsi (2018) tanulmányában, első 
évfolyamos korúak körében történő fejleszté-
si lehetőségeiről pedig Pethő, Mucsi és Surján 
(2018) tanulmányában olvashatunk. 
Turmezeyné és Máth közelmúltban foly-
tatott kottaolvasás-vizsgálatai az ének-zene 
oktatás jelenlegi, súlyos problémáira hívják 
fel a figyelmet. Kutatásuk alapján az általá-
nos ének-zene oktatásban résztvevő tanulók 
többsége az oktatás jelenlegi körülményei kö-
zött igen alacsony fejlettséget mutat. Sokan 
közülük nyolcadik évfolyamon is csak máso-
dik osztályos szinten teljesítenek. A diákok 
harmada pedig a kotta utáni éneklésben, ami 
a kottaolvasás elsajátításának célját jelenti, 
alig képes valamire. A tantervi követelmé-
nyeknek pedig mindössze néhány tanuló felel 
meg, és ők is leginkább azért, mert zeneisko-
lai tanulmányokat is folytatnak. 
A zenei hangok észlelése és reprodukciója 
mind a nyelvi képességek (Lamb és Gregory, 
1993), mind a zenei képességek fejlődésében 
fontos szerepet játszik. A kottaolvasás során 
nélkülözhetetlen belső reprezentációk kialakí-
tásában, például az énekléssel történő megva-
lósulásában szintén jelentőséggel bírnak (Erős, 
1993; Turmezeyné és Balogh 2009). Az áttekin-
tett szakirodalom alapján látható, hogy a zenei 
képességek fejlődésében, az ehhez kapcsolódó 
fogalmi fejlődésben, a zenéről való gondolko-
dásban kulcsfontosságú szerepük van a notációs 
képességeknek. A kottaolvasás-írás fejlesztése 
nélkül elképzelhetetlen a zenei képességek ma-
gasabb szintű fejlettsége. A zenetanulás során 
megvalósuló pozitív hatások, a hallási és a fogal-
mi fejlődés közvetve érvényesülhetnek a nyelvi 
fejlődés területén is (Janurik, Antal-Lundström 
és Józsa, 2018). A szakirodalom alapján feltéte-
lezhető, hogy a közvetlen kapcsolatnak köszön-
hetően a kottaolvasás fejlesztése a szövegolvasás 
fejlődésére is pozitív hatást gyakorolhat. Tekint-
ve, hogy napjainkban a tartalomba ágyazott ké-
pességfejlesztés a magyar oktatási rendszer egy 
kevésbé kiaknázott területe (Nagy, 2007; Pap-
Szigeti, Zentai és Józsa, 2006), a zenei oktatás 
nyelvi képességekre gyakorolt hatására épülő 
módszertanok létrehozása fontos lehetőségeket 
hordozhat magában.
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The connection between music reading and text reading skills
The study examines the theoretical frameworks for text reading and music reading, and the 
connection between these skills. In addition, this study presents the results of two Hungarian 
music skill tests for the development of music reading. Music reading and text reading are 
similar to the linguistic and musical perceptions needed to learn them. The language and 
music skills required for their functioning can also be paralleled, and the degree of their devel-
opment can be characterized by a similar approach. One of the most important pedagog-
ical challenges of today is to improve students’ reading comprehension. In this process, music 
education can help, such as the cognitive development behind the acquisition of music reading 
skill. However, these opportunities are still poorly exploited.  
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